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Interkulturelle Kompetenz1
Interkulturelle Kompetenz: Diskrepanz zwischen 
Interkulturelle Bildung und Erziehung sind vor dem Hintergrund einer globalen 
Weltwirtschaft, der weltweiten Vernetzung von Menschen und Institutionen so-
-
deten Migrationsbewegungen und den daraus folgenden kulturell heterogenen 
Gesellschaften zu einem zentralen fächerübergreifenden Bildungsziel geworden 
(Ahrends/Nowitzki 1997). Interkulturelles Lernen gilt in Deutschland inzwischen 
als Kernelement des Englischunterrichts (Sekretariat KMK 1994). Bedingt durch 
seine zentrale Stellung bei der Vermittlung von Fremdsprachen in der Schule, fällt 
dem Englischen die Aufgabe zu, Lernmöglichkeiten zur Entwicklung interkultureller 
Kompetenz (IKK) bereit zu stellen.
Seit der „kommunikativen Wende“ der 70er Jahre und der interkulturellen 
Zielsetzung der 80er und 90er Jahre enthalten die Richtlinien und Lehrpläne der 
Bundesländer Aussagen zur Umsetzung von kommunikativen und interkulturellen 
Lernzielen. Die „Bildungsstandards für die erste Fremdsprache für den mittleren 
Schulabschluss“ (KMK-Papier 2003) gehen ausführlich auf die Themen interkultu-
relle Bewusstheit und interkulturelle Kompetenz ein.
Auch für die Bildungsdiskussion in der Europäischen Gemeinschaft besitzt der 
Erwerb interkultureller Kompetenz eine hohe Priorität; entsprechend nimmt der für 
die internationale Verankerung des Fremdsprachenlernens zunehmend bedeutsame 
Gemeinsame Europäische Referenzrahmen (GER) für Sprachen (Trim/North 2001) 
hierauf Bezug.
Der fast ausnahmslos großen Bedeutung, die der Vermittlung interkultureller 
Kompetenz beigemessen wird, steht ein weitgehend diffuses Begriffsverständnis 
gegenüber. Dies hängt nicht zuletzt damit zusammen, dass Arbeits-, Betriebs- und 
Organisationswissenschaften, Pädagogische und Sozial-Psychologie, Pädagogik 
und Fremdsprachendidaktik je verschiedene Ziele auf der Grundlage verschiedener 
Paradigmen anstreben, ohne den Diskussionsstand der jeweilig anderen Disziplinen 
immer zur Kenntnis zu nehmen.
Zwar geht der GER davon aus, Sprachenlernen impliziere kulturelles Lernen und 
führe zu „plurikultureller Kompetenz“, aber auch der GER beschreibt, dimensioniert 
und operationalisiert interkulturelle Kompetenz nur unzureichend (Vollmer 2001). 
1 Für die hilfreiche Kommentierung und Kritik bedanken wir uns bei Stefan Schmid, Universität 
Regensburg.
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Die der interkulturellen Kompetenz zuzurechnende Dimension des GER, die „sozi-
olinguistische Angemessenheit“, beschränkt sich auf den sprachlichen Umgang mit 
Redewendungen, Aussprüchen, Registerunterschieden und sozialen Varietäten und 
lässt darüber hinausgehende Aspekte interkulturellen Lernens im Sprachunterricht 
außer Betracht.
Unterrichtsgestaltungen in Abhängigkeit von allgemeinen Überzeugungen und im-
pliziten Modellen der Lehrer. Die weitere Folge ist eine gewisse Beliebigkeit bei 
der Konzeption dessen, was in einem wie auch immer gearteten interkulturellen 
Unterricht gelernt werden soll. Da Instrumente zur Erfassung von interkulturellen
Kompetenzen, aber auch von anderen Kompetenzdomänen immer nur einzelne 
der gerade von ihnen für wichtig gehaltenen Aspekte monieren.
Die Argumente gegen den Versuch, ein Instrument zur Erfassung interkultureller 
Kompetenz zu entwickeln sind zahlreich, dennoch sollen die Schwierigkeiten, die sich 
in den Weg stellen, nicht als Hinderungsgrund für solche Vorhaben benutzt werden. 
Denn um den interkulturellen Unterricht zu legitimieren, die Lernergebnisse zu eva-
luieren, den Lernstand zu diagnostizieren und das Lehren und Lernen zu verbessern, 
bedarf es der Konzeptualisierung dessen, was unter interkultureller Kompetenz im je-
weiligen Zusammenhang verstanden werden soll und in der Folge der Möglichkeit ei-
-
im fremdsprachlichen Kontext führen. Im DESI-Projekt wird versucht, einen inte-
grierenden Ansatz zu verwirklichen und mit der Entwicklung eines Instruments einen 
Interkulturelle Kompetenz: 
Vom statischen zum dynamischen Kulturbegriff
In den USA fallen die besonderen Anstrengungen in den letzten Jahren auf, „cultu-
re as the core“ des Fremdsprachenlernens zu begreifen (Lange/Paige 2003; Philipps 
1999), so wie sie in den Standards for Foreign Language Learning (1996) sichtbar 
werden. In früheren Sprachbildungsprogrammen wurde „Kultur“ als invariant und 
statisch betrachtet (Brooks 1997; Nostrand 1974). Unterricht zur „Landeskunde“ be-
deutete die Einprägung kultureller Fakten der alltäglichen Lebenswelt („patterns of 
life“) oder der formalen Kultur („civilization“). Die üblicherweise mit der jeweiligen 
Kulturelite verbundenen Kenntnisse über die sozialen, politischen und ökonomischen 
Institutionen, die wichtigsten historischen Daten und die Erzeugnisse der Belletristik, 
der schönen Künste und der Wissenschaft waren Gegenstand der Vermittlung der 
-
lässigten Aspekte des Alltags: Wohnen, Kleidung, Werkzeuge, Verkehr, übliches und 
angemessenes Verhalten kamen hinzu. Allerdings wurden die Themen der alltägli-
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formalen Kultur auf der Ebene des bloßen Faktenwissens blieben (Phillips 2003).
des mit der jeweiligen Sprache verbundenen kulturellen Erbes zu kennen. Über das 
Faktenwissen hinaus gehe es um das Verstehen und Wertschätzen der anderen Kultur 
Einstellungen. Es gelte zu begreifen, wie kulturell angemessene Kommunikation auf 
einem solchen Verständnis aufbaut. Schüler sollten die denotative und konnotative 
Bedeutung von Wörtern kennen. Sie sollten in der Lage sein, ihre Gedanken und 
Gefühle in sozial und kulturell angemessener Weise auszudrücken.
Anstelle der älteren statischen Auffassung von Kultur konzeptualisieren neuere 
Ansätze Kultur als variabel und dynamisch (Moore 1991). Die Lernziele wandelten 
sich vom Erlernen deklarativen Wissens hin zum anspruchsvolleren Erwerb interkul-
tureller Kompetenz und dem „learning how to learn“ über andere Kulturen.
Die Entwicklungen vom statischen zum dynamischen Kulturbegriff und von der 
Vermittlung von kulturellem Faktenwissen hin zur Forderung nach der konstrukti-
ven Auseinandersetzung mit der anderen und der eigenen Kultur verleihen der sub-
jektiven Konzeption der interkulturellen Situation eine herausragende Bedeutung für 
die Entwicklung interkultureller Kompetenz. Für die interkulturelle Kommunikation 
bedeutsame Dimensionen sind infolge dieser Entwicklung nicht unmittelbar aus tat-
sächlich oder vermeintlich objektiven Tatbeständen ableitbar, sondern müssen aus 
den subjektiven Interpretationen von Ereignissen im Zusammenhang mit interkul-
turellen Begegnungen erschlossen und systematisiert werden. Diese theoretische 
Forderung empirisch überprüfbar zu machen, stellt eine neue Herausforderung dar, 
nämlich die Notwendigkeit einer theoriegeleiteten und empirischen Begründung der 
Eine weitere Entwicklung schlägt sich in der Tendenz nieder, interkulturel-
le Kompetenz funktional
„Intercultural Project“ der Universität von Lancaster niederschlägt: als die Fähigkeit, 
in potenziell unendlich verschiedenen interkulturellen Situationen erfolgreich mit an-
deren zu interagieren (Toll 2000). Oder etwas ausführlicher: Der Erwerb interkultu-
reller Kompetenz erfolgt im Sinne einer Erfahrungsakkumulation des Umgangs mit 
kultureller Verschiedenheit, die schließlich dazu führt, interkulturelle Aufgaben in ei-
ner Vielfalt von Situationen erfolgreich zu bewältigen. Dabei spielt die motivationa-
le, volitionale und soziale Bereitschaft eine Rolle, die interkulturellen Fähigkeiten so 
einzusetzen, dass die Interaktionen für alle Beteiligten angenehm sind (nach Thomas/
Kinast/Schroll-Machl 2000, S. 99).
Fasst man die Überlegungen zur interkulturellen Kompetenz der letzten Jahre 
zusammen (hierzu Göbel/Hesse 2004), dann lässt sich folgendes Fazit ziehen: 
Interkulturelle Kompetenz
ist mehrdimensional;




umfasst deklaratives Wissen sowie kommunikative, interaktive Teilkompe-
tenzen;
Bezüge und Ablauf der Entwicklung des Instruments
zur Erfassung interkultureller Kompetenz
Auf der Grundlage der bisherigen Überlegungen wäre es naheliegend, die Konzeption 
der Instrumentenentwicklung zur Erfassung interkultureller Kompetenz auf einem 
Kompetenzmodell aufzubauen. Kompetenzmodelle sind empirisch begründete theo-
retische Konstruktionen von erwerbbaren Potenzialen, sind an der Ergebnisseite des 
Lernens orientiert und beziehen sich in der Regel auf die Expertiseforschung (hierzu 
auch Mandl/Gruber/Renkl 1993; Weinert 2001). Die Konzeption der Kompetenzdo-
mänen im DESI-Projekt ist jedoch am Curriculum, also an den Lehrplänen orien-
tiert. Die Lehrpläne betonen die Angebotsseite des Unterrichts und sind in der Regel 
nicht theoriegeleitet formuliert, stattdessen beziehen sie sich stärker auf die Lehr-
inhalte, die im gesellschaftlichen Kontext als bedeutsam erachtet werden. Sie geben 
die Unterrichtsziele und Inhalte vor, was aber tatsächlich im Unterricht geschieht, 
liegt im Ermessen der einzelnen Lehrperson. Die Lehrer arbeiten zumeist mit spe-
Themen und Texte geben. Lehrwerke entstehen vor dem Hintergrund bestehender 
Lehrpläne, so dass es in dieser Hinsicht einen Zusammenhang zwischen Lehrwerken
und Curricula gibt.
Auf Grund der curricularen Ausrichtung des DESI-Projekts sind demnach die 
Lehrpläne und damit auch die gesellschaftliche Legitimation und die Intentionen der 
Lehrpläne in Bezug auf interkulturelles Lernen zu berücksichtigen, sowie die auf der 
Basis der Lehrpläne entwickelten Lehrwerke. Damit ergibt sich die Frage, inwie-
weit Lehrpläne und Lehrwerke zu den Aussagen eines aus Forschungen abgeleiteten 
Kompetenzmodells passen. Wenn gezeigt werden kann, dass die Lehrpläne – und in 
der Folge die Lehrwerke – Kategorien enthalten, die denen eines Kompetenzmodells
entsprechen, dann könnten sich sowohl die Didaktik als auch die Erfassung von inter-
kulturellen Lernleistungen auf ein theoretisch fundiertes, empirisch geprüftes und 
gesellschaftlich legitimiertes Modell beziehen.
Auf der Basis der bisherigen Argumentation wurde das folgende Vorgehen für die 
Entwicklung des Instruments zur Erfassung interkultureller Kompetenz gewählt, das 
in Abbildung 1 schematisch veranschaulicht ist:
Ausgangspunkt der Konzeption interkultureller Aufgaben in DESI ist das Modell 
zur Entwicklung interkultureller Kompetenz von Milton Bennett (Darstellung 




































Die Inhalte der Lehrpläne der 16 deutschen Bundesländer der neunten Jahrgangs-
stufe werden nach den zuvor entwickelten Analysekategorien im Hinblick dar-
Analog geschieht dies mit den am meisten verbreiteten Englischlehrwerken für 
die neunte Jahrgangsstufe.
Aus den von Schmid und Thomas gesammelten und komprimierten kritischen 
Interaktionssituationen deutscher Schüler und Studenten in Großbritannien 
werden zunächst vier ausgewählt, die sich für die neunte Jahrgangsstufe
eignen.
Für die ausgewählten kritischen Interaktionssituationen werden auf der Grundlage 
der in den Lehrplänen und den Lehrwerken aufgefundenen aus dem Modell 
von Bennett abgeleiteten Kategorien Fragen entwickelt, die von den Schülern 
bearbeitet werden sollen.
In einer Expertenbefragung werden die Interaktionssituationen auf ihre 
Authentizität und Verwendbarkeit für die neunte Jahrgangsstufe geprüft und 
revidiert.
Auf der Basis des Modells zur Entwicklung interkultureller Kompetenz von Milton 
Bennett wurde ein kulturallgemeines Inventar (AIK) für die Zielpopulation 
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hergestellt. Die Ergebnisse der Bearbeitung der Critical Incidents durch die 
Schüler werden anhand des AIK extern validiert.
Für die Hauptstudie resultiert daraus ein Erhebungsinstrument, das aus zwei 
Critical Incidents und den dazu entwickelten Fragen besteht.
Das „Developmental Model of Intercultural
Sensitivity” (DMIS) von Milton Bennett
Während es viele Vorstellungen darüber gibt, was interkulturelle Sensibilität bedeuten 
könnte, sind Instrumente, die in der Lage wären interkulturelle Sensibilität zu messen, 
-
pirischen Basis untersucht worden ist, stellt das „Developmental Model of Intercultural 
Sensitivity“ (DMIS) von Milton Bennett dar (Bennett 1993). Unter Bezugnahme auf 
Kelly (1963) geht Bernett davon aus, dass die Deutungen kultureller Unterschiede auf 
der Basis von Erfahrungen in kulturellen Begegnungssituationen konstruiert und re-
konstruiert werden. Dabei kann es zu einer Progression von Überzeugungen in Bezug 
auf Orientierungen gegenüber kulturellen Unterschieden auf Grund einer zunehmend 
-
reich zu sein, muss man demzufolge an anderen Kulturen interessiert und sensibel 
genug sein, um kulturelle Unterschiede wahrzunehmen sowie schließlich bereit sein, 
1992). Entsprechend wird „interkulturelle Sensibilität“ als die Fähigkeit bezeichnet, 
relevante kulturelle Unterschiede zu erkennen. „Interkulturelle Kompetenz“ ist in 
diesem Modell die Fähigkeit, in kulturangemessener Form zu denken und zu han-
deln. Dem wird die Annahme zu Grunde gelegt, dass interkulturelle Sensibilität mit 
dem Potenzial verknüpft ist, interkulturell kompetent zu handeln. Da sich interkultu-
rell erfolgreiches Handeln als solches nur schwer in ein Messinstrument überführen 
lässt, kommt der Erfassung interkultureller Sensibilität die Bedeutung zu, im Sinne 
einer notwendigen Voraussetzung für das Handeln, Auskunft über das Potenzial in-
terkulturell kompetenten Agierens zu geben.
Das DMIS gründet sich auf die Analyse einer Vielzahl von Interviews und 
Erfahrungen im Zusammenhang interkultureller Trainings sowie die Analyse der 
Art und Weise, wie Menschen ihre Interpretationen von interkulturellen Situationen 
konstruieren.
Das Modell besteht aus drei ethnozentrischen Orientierungen, die Bennett 
als „Denial“, „Defense“, „Minimization“ bezeichnet und drei ethnorelativen
Orientierungen „Acceptance“, „Adaptation“, „Integration“. Die ethnozentrischen
Orientierungen lassen sich als Vermeidung kultureller Unterschiede charakterisieren, 
d.h. durch passive oder aktive Ignoranz („Denial“), offensive Abwehr („Defense“) 
oder durch das Herunterspielen der Bedeutung kultureller Verschiedenheit 
(„Minimization“). Die ethnorelativen Orientierungen zeichnen sich durch das 
Aufsuchen kultureller Unterschiede aus, d.h. durch Akzeptanz ihrer Bedeutung 
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(„Acceptance“), Berücksichtigung der anderskulturellen Perspektive und Handlungs-
weise („Adaptation“) und die Integration in die Konstruktion der eigenen Identität 
(„Integration“). Dabei spielen jeweils kognitive, affektive und handlungsbezogene
Aspekte eine Rolle.
Die Differenzierung in sechs Orientierungen lässt sich empirisch nicht immer re-
plizieren. Paige, Jacobs-Cassuto, Yershova und DeJaeghere (1999) empfehlen, von 
einer Grundstruktur von nur drei Faktoren auszugehen: einem Faktor „DD“, der die 
Denial- und Defense-Items umfasst und einem weiteren Faktor „AA“, der durch die 
„M“ dazwischen. Die Erfassung der Integrationsorientierung stellte sich als schwierig 
heraus. Eine der offenen Fragen des DMIS ist die Validierung der Aufeinanderfolge 
der DMIS-Orientierungen (Hammer/Bennett/Wiseman 2003).
Die konstruktivistische Orientierung, die Entwicklung des DMIS auf der Basis 
von Beobachtungen und Interviews, die psychometrische Ausrichtung, der hohe 
Differenzierungsgrad, das Vorliegen einer Reihe von empirisch belegten Befunden 
und die Verknüpfung mit dem Fremdsprachenunterricht (Bennett/Bennett/Allen 
1999) stellen die Begründung dar, das DMIS von Bennett als theoretische Grundlage
und als Validierungshintergrund für das IKK-Instrument im DESI-Projekt anderen 
Modellen vorzuziehen (Schritt 1 in Abbildung 1).
Curriculumanalyse
Aus dem DMIS von Bennett wurden Analysekategorien abgeleitet, die für die inhalts-
analytische Bearbeitung der Lehrpläne der 16 Bundesländer für die neunte Jahrgangs-
stufe und die gebräuchlichsten Lehrwerke eingesetzt wurden. Eine ausführliche 
-
ser Kategorien zur Interkulturellen Kompetenz, sowie die kognitiven, affektiven 
und handlungsbezogenen Ebenen, so wie sie in den Englischcurricula vorkommen, 
dargestellt.
In den Lehrplänen der deutschen Bundesländer lassen sich die herausgearbeiteten
nicht jedes Bundesland auf alle genannten Dimensionen bezieht. Es fällt auf, dass 
ein gewisser Überhang zu Gunsten kognitiver Kategorien vorliegt und deklaratives 
Kulturwissen sehr betont wird. Insbesondere Empathie, Einsicht in die Affektivität 
und metakognitive Prozesse spielen in einigen Lehrplänen keine oder nur eine unter-
geordnete Rolle.
Die empirischen Forschungen zur interkulturellen Sensibilität stellen immer wieder 
die Bedeutung von Emotionen und Affekten im Verlauf von Kulturbegegnungen heraus. 
Im fremdsprachlichen Zusammenhang geht es um das Erkennen von „Fettnäpfen“, 
nämlich zu bemerken, dass durch unangemessenes Verhalten Angehörige einer ande-
ren Kultur verletzt werden können oder man selbst irritiert werden kann. Die Fähigkeit 
zur Wahrnehmung der eigenen emotionalen Zustände und die anderer Personen so-
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wie das Verfügen über geeignete sprachliche und soziale Reparaturtechniken, sind im 
interkulturellen Zusammenhang bedeutsame Kompetenzen.
Englischcurricula der deutschen Bundesländer der Jahrgangsstufe 9.
Analysekategorien für die Auswertung 
der Lernziele



















metakognitiven Prozessen spielt ebenfalls eine entschei-
und das Wissen über den eigenen Umgang mit unvertrauten Ereignissen und den ver-
trauten „Selbstverständlichkeiten“. Ohne sie dürfte die Konstruktion einer eigenen, 
kognitiv vermittelnden Position zwischen Ausgangs- und Fremdkultur kaum denkbar 
sein.
Bei der Durchsicht der Lehrpläne wird ferner deutlich, dass die Teile allgemeiner
Lehrziele und die Teile  Lehrinhalte weitgehend unverbunden nebenein-
-
Verhaltensorientierungen dieser Kultur zu erwerben. Kulturallgemeine Lehrziele sind 
beispielsweise die Überwindung des Ethnozentrismus, die Entwicklung kultureller 
Selbstbewusstheit, der Wertschätzung, des Interesses und des Respekts für kulturelle 
Verschiedenheit. Mit welchen konkreten Lehrinhalten die Lehrpersonen die allge-
meinen Lehrziele vermitteln, bleibt ihnen in vielen Lehrplänen selbst überlassen. Die 
vermittelt werden kann, dürfte aber noch sehr im Unklaren sein.
kulturallgemeinen Inhalten wird in den Lehrplänen eine etwaige Abfolge von inter-
kulturellen Kompetenzniveaus berücksichtigt.
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Aus der Lehrplan- und Lehrwerksanalyse – deren Ergebnisse in etwa vergleichbar 
sind – auf der Grundlage der aus dem DMIS abgeleiteten Kategorien folgt, dass die 
Beschränkung auf eine Abfrage bloß deklarativen Wissens über die englische Kultur 
zur Kompetenzerfassung zu kurz gegriffen wäre (hierzu Göbel/Hesse 2004).
Da das DESI-Instrument „IKK“ möglichst nahe am Unterricht orientiert sein 
Lehrplananalyse wird in der neunten Jahrgangsstufe auf die englische Kultur in al-
len Schulformen in allen Bundesländern eingegangen, so dass die Schüler mit einer 
hohen Wahrscheinlichkeit entsprechende Inhalte angeboten erhielten (Göbel/Hesse 
2004).
Aus den Ergebnissen der Inhaltsanalysen kann das Fazit gezogen werden, dass sich 
zwar die aus dem DMIS abgeleiteten Kategorien in den Lehrplänen und Lehrwerken
-
ausgegangen werden, dass die Lehrpersonen mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit 
entsprechende Lehrziele im Unterricht der neunten Jahrgangsstufe in allen Schul-
formen anbieten. Damit lässt sich festhalten, dass das DMIS nicht im Widerspruch 
zu den schulischen Lehrzielen steht. Wir gehen damit davon aus, dass das DMIS als 
Analysemodell für das schulische interkulturelle Lernen im Fremdsprachenunterricht 
eine legitime Basis darstellt (Schritte 2 und 3 in Abbildung 1).
Kritische Interaktionssituationen
In Untersuchungen zur Erfassung interkultureller Sensibilität (Göbel 2001; Hesse 
2001) stellte sich heraus, dass sich  interkulturelle Bewusstheit sehr gut 
-
ren lässt. Allerdings beschränken die Besonderheiten des DESI-Projekts die in Frage 
kommenden Erhebungsverfahren. Kommunikation und Interaktion können nur in 
Form von Simulationen berücksichtigt werden. Das Instrument muss ein „Papier-
und-Bleistift“-Format haben.
Ursprünglich als Material zum Training interkultureller Kompetenz konzipiert, 
erscheinen die Materialien, die im Zusammenhang mit dem „Culture Assimilator“
entwickelt worden sind, als Basis für ein solches Instrument geeignet. Kernelemente
dieser Trainingsverfahren sind „Critical Incidents“ (CI) (Brislin u.a. 1986; Thomas/
Wagner 1999). Ereignisse werden als kritisch bezeichnet, wenn sie für eine Person 
-
ren und wahrscheinlich mit Enttäuschung und Verärgerung enden. Das entscheidend 
Wichtige an diesem Verfahren ist, dass die Ereignisse empirisch ermittelt und nicht 
von vermeintlich „typischen“ kulturellen Merkmalen hermeneutisch abgeleitet wer-
den. Es interessiert vielmehr die Art und Weise, wie die Schüler bestimmte Ereignisse 
im Zusammenhang mit Kulturbegegnungen deuten und dies ist Gegenstand des 
Instruments zur Erfassung interkultureller Kompetenz im DESI-Projekt.
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Empirische Untersuchungen zur Interpretation von Ereignissen im Zusammenhang 
mit interkulturellen Begegnungen zeigen, dass die Deutungen der Personen nicht 
beliebig sind, sondern konsistenten psychologischen Mustern folgen. Schmid und 
Thomas (2003) sammelten eine Vielzahl von Situationen, die von deutschen Aus-
tauschschülern und -studenten in England als „kritisch“ berichtet worden sind, um 
die Situationen anschließend zu einigen wenigen prototypischen Critical Incidents 
zu kondensieren.
Entwicklung der Aufgaben
Aus dem von Schmid und Thomas systematisierten Pool kritischer Interaktions-
situationen deutscher Schüler und Studenten in Großbritannien wurden vier ausge-
wählt, die sich für die neunte Jahrgangsstufe eignen (Schritt 4 in Abbildung 1). Die 
Auswahl der kritischen Interaktionssituationen für das DESI-Instrument erfolgte zu-
sätzlich durch Expertenbefragung in Bezug auf die kulturelle Angemessenheit der 
Interaktionssituationen als Teil der externen Validierung (Schritt 6 in Abbildung 1).
Anders als bei Schmid und Thomas (2003) wurden Fragen an die Schüler kon-
zipiert, die sich auf die kognitive und affektive Situationsanalyse sowie die antizi-
pierten Handlungsstrategien beziehen, wobei die Kategorien des DMIS, die sich in 
den Lehrplänen und Lehrwerken widerspiegeln zu Grunde gelegt wurden (Schritt 5
in Abbildung 1). Anhand der Daten der Pilotierung wurden von den ursprünglichen 
vier Critical Incidents zwei für die Hauptuntersuchung ausgewählt. Die Konzeption 
der interkulturellen Aufgaben ist in Abbildung 2 dargestellt.
Vorgabe einer kritischen Interaktionsaufgabe (CI)
Den Schülern werden Fragen zum CI gestellt 
Was ist hier 
passiert?
Situationsanalyse








Zu jeder Frage sind Antworten formuliert, welche die Kategorien des DMIS repräsentieren.
werden.





Konzeption der externen Konstruktvalidierung des 
DESI-IKK Instruments auf der Grundlage des DMIS
Die externe Validierung erfolgte – neben der Expertenbefragung – durch die Prüfung 
interkultureller Kompetenz erforderlich. Aus dem DMIS lassen sich hypothetische 
Antwortmuster ableiten, die jeweils eine der interkulturellen Kompetenzklassen reprä-
sentieren. Das DESI-IKK Instrument wird dann als konstruktvalide angesehen, wenn 
Personen-Klassen (AIK) systematisch zuordnen lassen (Schritt 7 in Abbildung 1).
Instrumente
Zur Erfassung  interkultureller Kompetenz (DESI-IKK) wurden zwei 
Critical Incidents ausgewählt und insgesamt 42 Items konstruiert, die allen Schülern 
zum Zeitpunkt 2 der Hauptuntersuchung vorgelegt wurden. Zur Erfassung allgemei-
ner interkultureller Kompetenz (AIK) wurden 20 Items auf der Basis des DMIS for-
muliert. Die AIK-Items wurden den Schülern mit Ausnahme der Hauptschüler zum 
Zeitpunkt 1 der Hauptuntersuchung eingesetzt.
Die Erfassung von DESI-IKK und zur allgemeinen interkulturellen Kompetenz 
(AIK) zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten und der teilweise Verzicht auf 
die Hauptschüler erfolgte ausschließlich auf Grund projektorganisatorischer 
Überlegungen. Unter der Annahme, dass sich die Überzeugungen allgemeiner inter-
kultureller Kompetenz nur träge verändern, wird hier davon ausgegangen, dass die 
zeitliche Trennung in Kauf genommen werden kann. Aussagen über die Gruppe 
der Hauptschüler können in diesem Zusammenhang nicht gemacht werden. Die 
AIK-Fragen wurden von 7657 Schülern, die Critical Incidents (DESI-IKK) von 
9623 Schülern bearbeitet. Von 7206 Schülern liegen Daten sowohl in Bezug auf 
Kompetenz (DESI-IKK) vor.
Da die Reihenfolge der Stufen des DMIS nicht abschließend geklärt ist (Hammer/
Bennett/Wiseman 2003) wurde für das DESI-IKK-Instrument eine vorsich-
tige Vorgehensweise gewählt. Die interkulturellen Orientierungen werden als 
Reihenfolge zu machen. Es geht also um die Zuordnung der Schülerantworten zu den 




Die Entwicklung von Kennwerten zur Bestimmung interkultureller Orientierungen 
-
zeugen, welche die Korrespondenz zwischen den kulturallgemeinen und den kultur-
werden:
 In einer DMIS-Item-Klasse (AIK) sind die einer 
DMIS-Klasse zugeordneten Items der AIK-Fragen zusammengefasst.
 In einer DMIS-Personen-Klasse sind die 
Personen zusammengefasst, die auf Grund der AIK-Analyse einer der fünf 
DMIS-Klassen zugeordnet werden.
 In einer DMIS-Item-Klasse (CI) sind die a-priori einer 
DMIS-Klasse zugeordneten Items der Critical Incidents zusammengefasst.
 Für jede DMIS-Item-Klasse (CI) wird eine eigene 
Skala erzeugt.
Sowohl für die Items der DMIS-Item-Klasse (AIK) als auch für die Items der DMIS-
Item-Klasse (CI) wurde folgende Vorgehensweise gewählt. Für die Antworten auf 
wurden die standardisierten Mittelwerte berechnet. Für jeden Schüler existiert so-
mit ein Vektor mit fünf standardisierten Mittelwerten bezüglich seiner Antworten 
auf die AIK-Fragen und weiteren fünf standardisierten Mittelwerten bezüglich seiner 
Antworten auf die CIs.
Um die Zugehörigkeit eines Schülers zu einer der DMIS-Personen-Klassen (AIK) 
zu bestimmen, wurde jeder Schüler derjenigen DMIS-Personen-Klasse (AIK) zuge-
ordnet, für die sich ein Maximum in Bezug auf die fünf Mittelwerte der AIK-Fragen 
ergibt. Diese Zuordnung wurde für den kulturallgemeinen Aspekt interkultureller
Kompetenz vorgenommen.
Innerhalb jeder DMIS-Item-Klasse (CI) sind die individuellen Abweichungen
vom standardisierten DMIS-Item-Klassenmittelwert die Interpretationsgrundlage.
Der individuelle Wert drückt in diesem Fall die Abweichung von dem auf Null 
gesetzten Gesamtmittelwert aus. Die individuellen Werte sind in Bezug auf die 
Gesamtheit der Schülerantworten normiert und nicht auf die Antwortausprägungen
als solchen. Ein hoher Wert drückt damit nicht aus, dass ein Schüler eine Antwort mit 
hoher Zustimmung gegeben hat, sondern dass seine Antwort im Vergleich zu allen 
anderen Schülern eine überdurchschnittlich hohe Zustimmung repräsentiert. Diese 
Vorgehensweise ist notwendig, da die Antworten nicht an einer Referenzstichprobe ge-
eicht werden konnten. Schwierigkeitsunterschiede und eventuelle Antworttendenzen
(durchgängig hohe oder niedrige Werte anzukreuzen) in Bezug auf die Fragen, un-
abhängig von ihrer Eigenschaft, DMIS-Klassen zu repräsentieren, werden so korri-
giert. Die Standardisierung bedeutet eine Normierung der Aussage in Hinblick auf 
die erhobene Stichprobe an Schülern. Die Ergebnisse sind also stichprobenabhängig. 
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Da die Stichprobe repräsentativ im Sinne des Designs des DESI-Projekts und hinrei-
chend groß ist, erscheint dies als unproblematisch.
Ergebnis der externen Konstruktvalidierung: 
interkultureller Kompetenz
Antworten zu den Critical Incidents nach Zugehörigkeit eines Schülers zu einer Klasse 




Schüler, die auf Grund der AIK-Ergebnisse der kulturallgemeinen „Denial“-
Personen-Klasse (AIK) zugeordnet werden erreichen im Durchschnitt auch die 
Verhältnis zu den Fragen der anderen DMIS Orientierungen der Critical Incidents. 
Auf diejenigen CI-Fragen, die eine „Minimization“-Orientierung provozieren, rea-
gieren Schüler mit einer auf Grund des AIK-Fragebogens festgestellten „Denial“-
Orientierung mit niedrigen Werten. Die Schüler, die auf Grund der AIK-Fragen der 
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DMIS-Personen-Klasse „Minimization“ zugeordnet werden, zeigen erwartungsge-
mäß im Verhältnis zu den anderen DMIS Orientierungen den höchsten Mittelwert bei 
Antworten zu den Fragen, welche die „Minimization“-Orientierung provozieren und 
die niedrigsten Werte zu den Fragen der „Denial“- und „Defense“-Orientierungen. 
Schüler, die der „Acceptance“ DMIS-Personen-Klasse (AIK) zugeordnet werden ha-
ben ihr Mittelwertsmaximum im Verhältnis zu den anderen DMIS Orientierungen 
bei den CI-Items zu „Acceptance“, niedrige Werte bei „Minimization“, „Denial“ und 
„Defense“. Es fällt auf, dass die Linien für die „Denial“- und „Defense“-Personen-
Klassen für „Minimization“, „Acceptance“ und „Adaptation“ fast zusammenfallen. 
Dies ist der Fall für die „Acceptance“- und „Adaptation“-Personen-Klassen in Bezug 
auf „Denial“, „Defense“ und „Minimization“. Dieses Ergebnis entspricht weitgehend 
den Befunden von Paige, Jacobs-Cassuto, Yershova und DeJaeghere (1999) sowie von 
Hammer, Bennett und Wiseman (2003) der teilweisen Überlappungen von „Denial“ 
und „Defense“ einerseits und von „Acceptance“ und „Adaptation“ andererseits.
ergeben. Die Graphik der Abbildung 3 zeigt, dass die CI-Antworten der Schüler mit 
den AIK-Personen-Klassenzuordnungen korrespondieren. Dieser Sachverhalt wird 
als Bestätigung der Konstruktvalidität des DESI-IKK Instruments zur Erfassung von 
interkultureller Kompetenz im DESI-Projekt gewertet.
des DESI-IKK Instruments zu drei Klassen interkultureller 
Kompetenz mittels der Analyse latenter Klassen
Wegen der teilweisen Überlappungen von „Denial“ und „Defense“ und von 
„Acceptance“ und „Adaptation“ sowie aus Gründen der Darstellungsökonomie wer-
den im Folgenden die beiden erstgenannten Klassen zu einer Klasse „DD“ und die 
beiden letztgenannten Klassen zu einer Klasse „AA“ zusammengefasst, so dass drei 
Klassen interkultureller Kompetenz weiter analysiert werden sollen. Jedoch ist für 
weitere vertiefende Analysen geplant, die Einteilung in fünf Klassen zu verwenden, 
weil sie eine höhere inhaltliche Validität gerade bei den ethnozentrischen Klassen 
aufweist. Aus psychometrischer Sicht steht dem nichts entgegen, weil die Güte 
der psychometrischen Eigenschaften der Einteilung in drei Klassen mit der in fünf 
Klassen vergleichbar ist.
Inwieweit es gelingt, individuelle Antwortmuster DMIS-Personen-Klassen zuzu-
ordnen, lässt sich mit Hilfe der hypothesentestenden Analyse latenter Klassen (Rost 
2004) entscheiden. Hypothetische typische Antwortmuster werden dann durch die er-
hobenen Daten gut repräsentiert, wenn jedes Muster zu einer Klasse mit sehr hoher, 
zu den restlichen Klassen mit sehr niedriger Wahrscheinlichkeit gehört. Das hierfür 
formulierte latente Klassenmodell geht davon aus, dass die beobachteten individu-
ellen Antwortvektoren aus kontinuierlichen Variablen drei Kategorien einer latenten 
Klassenvariablen indizieren, welche den Klassen „DD“, „M“ und „AA“ interkultu-
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reller Kompetenz entsprechen. Die resultierenden Zuordnungswahrscheinlichkeiten
– berechnet mit MPlus (Muthén/Muthén 2004) – sind in der Tabelle 2 dargestellt.
Typisches Antwortmuster für
DMIS-KLasse DD M AA
Denial/Defense (DD) 0.81 0.10 0.09
Minimization (M) 0.15 0.69 0.16
Acceptance/Adaptation (AA) 0.05 0.07 0.88
Es zeigt sich, dass die Antwortmuster mit einer weitgehend hohen Treffsicherheit 
den drei DMIS-Klassen zugeordnet werden können. Oder: ein Schüler, der einer 
bestimmten DMIS-Klasse zugehört, produziert mit der angegebenen Wahrschein-
in der Diagonale sind als Maß für die Zuordnungsgenauigkeit interpretierbar, ähn-
lich dem Reliabilitätsmaß. Obwohl die Zuordnungsgenauigkeit für Minimization 
sicherheit mit niedrigen Risiken einer falschen Zuordnung.
Schlussfolgerung
Die externe Konstruktvalidierung und die latente Klassenanalyse ergeben prägnante, 
mit dem DMIS-Modell konforme Antwortmuster verbunden mit einer hohen Zuord-
nungswahrscheinlichkeit zu den DMIS-Klassen. Das DESI-IKK Instrument erfüllt 
damit die Kriterien eines validen und reliablen Messverfahrens.
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